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TAKAAKI NAKAI 
I.はじめに が研究対象となるが，なかて'も言語体験や言語理解が直
かつて.著者は，竹内敏晴や鳥山敏子が言葉を<声> 援の教育目標となる文学教育に焦点づけて論述していく
として身体の表出 ・表現のレベルにおいて捉え，その言 ことにしたい。裏を返せば，そのことは，学校教育に特
薬理解または言葉体験が今日の教育実践 ・研究では見失 有な言語教育 ・観の在り方を見直すことを意味する。
われつつある発話場の共有性を二次的に形成し，言葉が
身体から身体性を伴いつつ，まさしく<声>となって努
かれてくる (生まれ出る)瞬間を再現し得ることを身体
的なレベルにおいて験証した(験 した)と いう謂い 1る
ことを指摘した 〔中井.1989;65)。とりわけ，竹内敏晴
は，こうした意味での言葉が努かれる瞬間を，身体が他
者に向かつて努かれる瞬間として捉え，そこに演劇(教
育)の現代的意義を見出している〔竹内芳臥 1981; 93)。
このような観点に立っと，教育実践もまた，教師と子
ども，子ども同士が話し言葉，すなわち声をはじめ，あ
らゆる身体表現を介して相互的に他者に働きかけていく
営為であることから，演劇とまったく同様に，発話場の
共有性の回復と共に，個々の身体が他者に向かつて努か
れる瞬間を再現していくことが求められることになる。
しかし，この課題は，実践的には竹内をはじめとする，
一連の実践家によって既になされていても，それが果た
して如何なる実践的知識に基づくものかについて，未だ
その充分な理論化(言語化)は行われていないのが現状
である。しかし，今の子どもたちの粗雑な対人関係に目
を向ける限り，その実践的な積み重ねもさることながら，
その理論化はまさに緊急の課題であると考えられる。従っ
て，この論文では言葉を声と して捉え，それを対他的な
行為として，他者へ向けて努くことを可能ならしめる，
教育実肢に潜勢する実践知の隠匿的な働きを.できる限
り忠実に，明示的な形へと理論化していくことにしたい。
また.ここではカリキュラム全般に共通する言語の教育
( 1 ) 
あらかじめ，論文の構成を述べると，まずEでは現在
の学校教育において未だに隠されたカリキュラムとして
根強く機能している， 道具主義的言語観(言語道具主義)
が批判的に吟味される。しかも，ここではそれが大分水
嶺理論という認知科学の知見から新たに検討される。
続く 町では，学校教育の言語教育観を基底づけている
大分水備理論を超えていく方途が，現象学的な言語論と
(それを発展させたと考えられる)パフチンの対話題論
(言語の対話モデルまたは対話的定位)を通じて模索さ
れる。こ こで注目すべきなのは，言語を従来のように，
人閣の相互交通の内容一一言語を通じて交通する ーー
とみなすのではなく，むしろ入閣の相互交通の形式一一
言語で交通する，または声を発することにおいて交通す
るーーとして捉えるということと，従来のモノロ ーグ
的な言語理解から，言語の対話的定位への転換を企てる
ということ，すなわち言語を対話者同士の問の「呼びか
け一応答」過程のうちから/において初めて生成してく
るとみなす言語観へとパラダイム転換するということ，
である。このような言語観及びそれに依拠した言語教育
論(文学教育論)は.一部の例外を除いてほとんどみら
れないが放に，今後重要な研究課題になるものと考えら
れる。
さらに.IVでは，以上の観点に基づきながら，対話モ
デルを実践的なレベルにおいてピル ト・ インした(数少
ないうちの一つである)文学教育実践の具体的な在り方
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が，鳥山敏子の 「スイミー』の実践を分析することを通
じて例示される。ここで分析対象として取り挙げられる，
鳥山敏子のこの実践は，いわゆる学校教育的な身体技法
を感性的なレベルにおいて超えたものとして注目される
が，それをさらに理論的立弱から分析し，この実践のエッ
センスを抽出していくことが目的となる。それが即，授
業実践の法則化(一般化)に直結するものではないにせ
よ，カリキュラムにおける言語教育(文学教育)の今後
の在り方を模索する上でこの分析は重要な定礎となろう。
n.学校教育のハビトゥスと大分水嶺理論
M. ダグラスが的確に指摘するように (Douglas.1 
970=19回;79-80) .現在では家庭や学校において個
人を外的な圧力を通じて統制し，秩序的状態を保持する
べく，人格的かっ精密な言語体系による方法で子どもた
ちを育てようとする傾向が，次第に増加している。つま
り，子どもたちは，家庭と学校において一人の個人的な
人格として教育的なまなざしゃ配慮のもとに置かれ，自
己自身で内省的に思考し，道徳的に行動するべく，指導
されていく。このとき，彼等の思考力や道徳的判断力を
向上せしめるものとして，言語(エクリチュール)を介
した読み書き行為が挙げられる。つまり，人聞にとって
不可欠な能力や学力を促進させるためには，感情すらデ
ジタル的に表現できるエクリチュールの習得と録作がこ
とさら重観されることになる。そして，このことを加速
的に遂行したものが，いわゆる一九六0年代，教育界を
挫巻した教育内容の現代化(運動)にほかならない。
かつて，教育内容の現代化の路線においてJ. ブルー
ナーは，人間の能力や学力の成長発達を思考の媒介とな
る道具の操作に見出し，いわゆる進化論的道具主義を提
唱した (Bruner.1966 = 19回〕。つまり.彼は.一速
の道具 ・技術の体系を人聞の能力の外化され拡大された
ものとみなし，それらを子どもたちが学習を通じて能事
的に内面化することに知育の復権を求めたのである。な
かでも，思考の道具としての言語の使用は最も重要なも
のとみなされ， それを頂点とするあらゆる道具 ・技術の
操作可能性に人間の能力(知力)改善を求める学習シス
テムが締恕されたのである。従って，思考の道具として
の言語(シンボル)の使用(または操作)に随伴して，
学習者の認知的発達の主要段階は，行動的把握，映像的
把復，記号的把握へと継起的に進展していくという仮説
が立てられ，最後の記号的把揚の段階が知的発達の到達
目標とみなされたのである。この聖ブルーナーの福音こ
そ. i人格的かっ精密な言語体系による(教育)方法J
と軌をーにするものと考えられる。
(2) 
確かに，ブルーナーの進化論的道具主義(言語道具主
義)は，学力低下を解消していくために提唱された極端
な言語観であるにせよ，今でもなお記号(シンボル)使
用または操作の発達プロセスが子どもの知能や恩考の発
達を促進していくという教育心性は疑われることはほと
んどない(但し 「反発達論」という. 8常の平衡感覚
から逸脱した立場を取れば別の話であるが)。およそ，
子どもの発達が強調される言説のうちには，多かれ少な
かれ，知能や思々の発達とそのための基盤となる言語発
達が前提されている。換言すると，子どもを発達の可能
態と捉え，ある特定の仮説に準じて発達段階の特質をモ
テ・ル化し，その仮説を検証(反証)し，その結果を集積
していくなかから，その妥当性が確証されていくことが
可能であるのも，発達を無自覚のうちに言語発達と置き
直し，その軌跡を明示的に測定し得る尺度 (方法)を持
ち得るからである。換言すると i発達」という人聞に
とって不可欠な事象が発達段階・論の枠組みのなかで，
精確には発達段階・論が仮設する最終到達段階という発
達の事後性のなかで規定されてしまうことになる。つま
り，発達という事象が「いま=ここで」生成しているプ
ロセスとしてではなし発達した事後的な結果から規定
されてしまうのである。
さて，以上のように，知能や思考の発達についてそれ
を事後的な結果.すなわち学習者による記号 (言語)操
作から捉える教育学的見方の問題点を論述してきたが，
それでは現場の教育実践感覚としてはどのような言語観
(言語発達観)が取られ，具現化されているのであろう
か。次に，そのことをシンボル使用の変容の側面に限定
して論述していくことにする。その手がかりとして，岡
本夏木の発達心理(教育心理)学的アプローチ〔岡本夏
木.1985)が見出される。
岡本夏木によると，子どものシンボル使用の発達過程
は. i一次的ことばJから「二次的ことば」へと漸次移
行していくと言う。つまり，そのプロセスとは. i乳児
期ということばの胎生期を経て生まれ出，幼児期から小
学校の低学年頃までにかけて，生活の中で現実経験とよ
りそいながら使用されてゆくことば」である「一次的こ
とばJ (向上;27-28)の領域から. i新たな学校生活
場面，特に授業という組織化された意図的教育にさらさ
れる場面」に順応する新たなことば及びその用法である
「二次的ことばJ (向上;28)の領域への構造変換と規
定することが可能である。こ こで重要なのは，子どもに
とって 「一次的ことば」が家庭でなされていた言語活動
と同様に，具体的な現前状況において特定の誰か(例え
ば，母親)に話すために言葉を構成していくものである
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のに対して.rー二次的ことば」は，子どもにとって教室 表現織式が 「制限コード (restrictedcode) Jと呼ば
という特殊な言語空間において，特定されない一般化さ れ，両者間の議差が彼等に学校への不適応をもたらすも
れた他者に向かい合い，そして言葉を論理的に織成して のとみなされる。それらは，各々. r二次的ことばJ. 
いくものであるということにほかならない。子どもにとっ 「一次的ことばJにほぼ対応する〉。 また. r二次的こ
て. r:ll肋=に対して話すJという言語の用法や構成仕方 とぱ」のうち，書きことばは話しことばとは比較にな ら
が. r不特定の他省に対して (自分の考え方なり感情を) ない程，より一層，子どもの思考の発達を促進する媒介
明示的に訴し，かつまた伝達する」という言語の用法や 省として位置づけられる。
機i.X{上方へと，構造的に変換され，非連続的に飛躍され しかし，ここに論述した言語発達論は，何ら特殊なも
ていくことのインパクトは，絶大なものであると惣像で のではなく，前述したように ーー たとえ，確柾できな
きる。それは前述した 「人格的かっ精密な言語体系によ いにしても一一，恐らく，現場の教育実践感覚に適合
る(教育)方法」の最たるものである。また，大人から した，あるいはそれをより洗練させた基本的な百語観で
みてこの飛雌 (変容)の有り様が画期的なものに映じる あると考えられる。確かに，この言語発達論にあっては
分だけ. (彼自身にとって)そのことが子どもにおける 「一次的ことば」と 「二次的ことば」の共存性， とりわ
言語発達として信慰されるものとなるのである。 け家庭教育や学校教育における 「一次的ことば」として
かくして，発達心理学的アプローチによると，子ども の語り文化 (例えば，語りきかせ)の見直しを唱え， ー
のシンボル使用の発達プロセスは，具体的現実場面また 次的ことばの確固たる基盤の上に二次的ことばの発達可
は生活の文脈に依存しながら，少数の特定者(顔見知り 能性を探ることの重要性が繰り返し強調されている。に
の者)に対面し，対話 (会話)する 「一次的ことば及び もかかわらず.この言語論では，思考がその成果として
そのコミュニケーション」から，現実を離れた場面また 事後的に.UE出したものを思考自体の枠組みとし，その成
は文脈を遊離し言葉の文脈にのみ依拠しながら，不特 立基線への還帰を忘却したまま，閉塞してしまうという
定の一般省に非現前的な形で対話(会話〉する 「二次的 自然的な態度 (事後的な見方)を逃れることはできない。
ことば及びそのコミュニケーション」へと進展していく では次に，このことを最も印象的な形で示した実紅例を
ものとみなされることになる。端的に言うと，シンボル みていくことにしたい (Cole& Griffin. 1986)。
使用の発注の道筋は，シンボルの脱文脈化過程と規定さ 五年生の女の子ディアナにあたえられた課題は， 宅つ
れる。 i経済という理由からにせよ効率という理由から のパラグラフからなる文章を読んで，十個の設聞に答え
にせよ，いずれにしろ，学校は行為の文脈を雛れて，もっ ることだった。子供たちは先生か大学院生の援助を受け
ばら象徴的で文脈に束縛されない媒体により教授/学習 ることができたが，ディアナはミズGと一緒に課題を解
することに同窓してきたJ (Bruner. Olson. 1978・ いた。ディアナにあたえられた文章は，近くのコミュニ
1 )のである。そして. r学校の持つ脱文脈的な雰囲気 ティに住むト歳の少年スト ッカムについての実話だった。
に助けられながら.読み古きのできる子どもは，陳述を この少年はテレビでやっていたことを友達に見せようと
内合の伴う命題として扱い，ある陳述が経験的にも っと して，向分で首をつってしまい，昏睡状態に陥っている
もらしいとか，それを経験したことがあるという理由か という。
らでなく，その陳述がやはり同じテキス卜の中にある他 読み終わった直後，ディアナは特別感惣、もない様子で
の命題に内含されるというだけの理由から，その文章が 問題に答えていった。第一の設聞は 「ストッカムに何が
点であることを認めるようになる。すべての者がこの技 起こ ったか」であったが，ディアナは 「まちがって首を
能を連成するわけではないにしても，少なくとも，それ つつた」と正しく答えた。ディアナは第 T問自に， ミズ
は一つのI!il想として支持されているJ (ibid.; 21)の Gに助けを求めた。それは事件を目撃した子供エリック
である (この疎想一一学校教育的言語基準 〔水準〕ーー に関する設問だった。第三聞は 「エリックというのは誰
が家庭原境に忠まれない fどもたちにとってヰ寄りに働き. か?Jであった。ディアナは 「同じ名前が二三回も出てく
彼等に 〔学校に対する〕不適応を起こさせることについ るのはきたない Cunfair)といっていた。 ミズGには
ては. B.パーンステインの詳細な実証的研究がある 何のことか分からなかった (われわれにも分からなし、)。
(Bernslein. 1971; 170-189)。その研究では学校で その後，問題を一緒に解いていったが，突然、ディアナ
要求される文脈自由で.明示的な伝達様式が 「精密コー は輿倉してこう叫んだ。
ドCclaboratedcode) Jと呼ばれるのに対して，窓ま 「首をつっちゃ ったの?Jと。
れない子どもたちが日常用いる文脈拘束的で，修辞的な 茂R雄二が説明するように 〔茂呂雄て.1988a; 6-
C 3 ) 
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7) ，この事例で， ディアナは2種類の読み方をしてい
る。すなわち，ひとつは設問に忠実に答えるための読み
であり， もうひとつはディアナをして興奮させ， I首つっ
ちゃったの?Jと叫ばせた読み方である。まず最初，ディ
アナは設問に答えるために， Iコピーマ ッチ (copym 
atching) Jという方法を使用している。 Iこれは設問
中の人名と同じ名前の出てくる筒所を本文中に探し，多
少の細工をして(人名を代名詞にする，時制を変える〉
引用するというものである。J (尼ヶ崎彬， 1990;170)
だからこそ，彼女は第三の設聞に対して一体どの名前を
取ればよいのかを判断し得ず， iきたない」と言うしか
なかったのである。さ らに，茂呂は「第1の読みが答え
の完成にあるとすると，第2の読みは何かを新たに始め
ることであるかのようだJ (茂呂雄二，1988; 6 -7 ) 
と述べている。この事例から分かるように，学校教育で
はディアナが最初に行った第1の読みのように， iそこ
にすでにある意味」を見つけ出すことが中心になる反面，
言語活動のプロセスにおいて生成してくる意味，すなわ
ち 「作り始めようとする意味」は軽視されている 〔向上;
7 )。ここで学校教育に適合した， (言語行為に関する)
対処の仕方は， iコピーマッチJと呼ばれたが，それは
読む行為(容く行為)を高次のものとみなす文脈のなか
で自明視されている方法にほかならない。その技法はま
さに「メタ言語的操作J (尼ヶ崎彬. 1990; 170)と呼
ぶのがふさわしい。換言すると.この少女ディアナは，
最初から文章の意味内容を頭の中で正確に一一字義通
りに一一認識していたにもかかわらず，その認識の仕
方が専ら，メタ言語的操作に限定されていたが故に.一
人の少年が誤って 「首をつるJというのつびきならない.
非日常的な事態を身体感覚において 一一 身に託、みて，
あるいは鵬に落ちて一一わかる (受け留める)ことが
容易にはできなかったのである。この意味において，
「ディアナの逸話はメタ言語的操作から意味の受肉への
移行が劇的に観察されたケースであるJ (向上〕と言え
る。このように，言語活動を高次の操作能力として捉え，
言葉を身体感覚を離れたメタ言語的操作のレベルにおい
て活用していくとき一一いわゆる， コピーマッチとい
う方法を取るとき一一，既成の意味に囚われ， Iいま=
ここに」生成してくる意味そのもの一一 「センスJ
〔茂呂雄二.1988a; 85ff. /1988b ; 98/1990 ; 205ff. )ー
ーを理解することが困難になるものと考えられる。そ
の意味において，ディアナが 「首つっちゃったの?Jと
いう疑問を発した瞬間，彼女独自の読みが初めて始動さ
できた (わかった)ーーものと言える。
この事例からも理解できるように，総じて.学校教育
の 「ハビトゥス (habitus)J (Bourdieu. 1980=1988) 
一一学校教育に適合した 「心身の処し方の体系J (福
井懲彦.山本哲士，1986; 41f.) ， またはそのような
「身体技法 Ctechniquesdu corps) J 伽auss.19槌=
1976 ; 121f. )ーーとみなされる言語論または言語観
は，教育的成果として理想的な，書き手と読み手，及び
話し手と聞き手を想定し，その理想モテ'ルを実現してい
くことを言語教育の目標とみなしていると考え られる。
ここで，学校教育に特有な語り口(言語作法).すなわ
ち言語的ハピトゥスを基底づけるものを，認知科学的な
知見から新たに 「大分水嶺理論 (GreatDevide Theo-
ry)J (Scribner& Cole. 1981/etc.)と呼ぶことに
したい。
茂邑によると 〔茂呂雄二.1988; 46-78). I大分水
徹寝論」とは.次のように要約することができる。
①ことばには2種類ある。話しことばと書きことばであ
る。これら 2つのことばに対応して，社会も個人も二
分される。話ことばは文脈(現前の非言語状況)に依
存することばであり，害きことばは文脈を離れること
ばである。
②思考は2種類のことばと相関している。 2種類のこと
ばに平行して. 2種類の恩考様式が存在する。話しこ
とばは思考を文脈に依存したものに制限するが.¥!fき
ことばは脱文脈的な恩考を可能にする。
さらに，補助仮説として，読み書きをそれが用いられ
てきた社会・文化的な状況から独立して取り出せるもの
として級うという前提，すなわち読み書きを自律的な技
術とみなすということ，読み書きは対面して対話すると
ころの現前状況を必要としない，ひとりで行う脱文脈化
した活動であると共に，それは学習者に抽象的思考の可
能性を開くということ.そして重複するが，読み書きが
もたらす知的有能さ (抽象的思考力)を残余として特徴
づけられるということ，が挙げられる。
総じて，大分水嶺理論とは，話しことばと答きことば
のこ分法を前提としつつ，書きことばが学習者にと って
何か重大江自己変容をもたらすという意味で書きことば
を短大限，重視するものであると言える(それは，書く
ことを専らその所産から事後的に規定し，見る理論にほ
かならない)01) また，補助仮説として挙げられた，読
み容きが，自律的な技術であること，脱文脈化された個
人的な行為であること，抽象的思考力を獲得せしめるも
れ，彼女の心のうちに何らかの変化が生じた一一いわ のであることは，日常生活からみて，読み書き行為，と
ゆる，意味が彼女のうちに受肉した，つまり彼女が理解 りわけ書く行為が如何に特異なものであるかを規定する
(4) 
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ものである。
しかし，大分水嶺理論は，学校教育に毒された言語的
ハピトゥスーーその典型がディアナが選択したコピー
マッチというメタ言語的操作方法一ーであるに過ぎな
い。従って，この言語作法を吟味することは，学校教育
の在り方を問い直すことを意味することになる。では次
に，学校教育への問い直しも含めて，この静態的な言語
論及び言語観を超えていく方途(手がかり)を現象学的
思惟及びその言語論やパフチンの言語論に求めていくこ
とにしたい。
目 言語行為と (しての)教育実践
一 言語の対話モデルの基礎と展開ー
1.反解釈としての教育実践
一言語交通の内容から形式へー
Eで述べたように，大分水嶺理論は，言籍を思考の道
具として明確に位置づけると共に，言語活動の中で読み
曾き行為，とりわけ舎きことばをその事後的な観点(教
育的効梨の側面)から鰻重要視するものである。そして，
この湯合，読み書き行為は，子どもの初期社会化にみら
れるシンボル使用のように，具体的な現前状況において
特定の誰かに対して話すのではなく，専ら不特定の一般
的他者に対して(自分の考え方なり感情なりを)明確に
伝達していく媒体とみなされる。しかも，それは人格的
かっ精密な言語体系による(教育)方法に迎合するもの
であると同時に，学校教育の中で「二次的ことばJ，ま
たは「精密コード」に従うことを良しとする. N.チョ
ムスキーの提唱する「理想上の言語使用者 (ideal-sp
eaker -listner) J (Chomsky. 1965; 3ff.). J.ハー
パーマスの概念を使用すれば「理想的発話状況Cideale
Sprachsituation) J (Habermas. Luhmann. 1971= 
1984)として具現化されつつある。それでは，このよう
な言語教育観に立っとき，具体的な授業実践は，実際，
どのように展開されることになるのであろうか。次に.
文学教育実肢の在り方を手がかりにして考察していくこ
とにする。
前述した大分水嶺理論を暗黙裡にその言語論または言
語観とみなす学校教育の中で営まれる，文学教育実践の
典型となるのは，恐らく，あらかじめ 「この (文学)作
品は<何を>主題にしているか」というように，読害行
為の結果としての(文学)作品の機造を言語的言明形式
において狸解していくという，いわゆる読解中心の実践
パターンである。砕いて言うと，それは，教師自身によ
る丹念な教材研究を前提にして. (文学)教材内容を主
題的に読み取るというものである。そして，授業実践は，
(5 ) 
文学作品の主題をめぐって，教師と子ども，子ども同士
が窓見を交換することに専念していくことになる。しか
も，それは 「暗黙のうちに，文学には一つの決ま った主
題があるとの共通の考え方があるかのようJCI関口安義，
1985 ; 33)に営まれる。ここで重要なことは，文学作品
の主題についての解釈(というよりも，解読)を中心に
した，教師と子ども，子ども同士の交通の在り方が.言
葉の一義的なやり取りに限定されざるを得ないというこ
とである。つまり，この場合，自ずと，教師と子ども.
子ども同士の簡で交される言葉は，情報伝達の道具・手
段に限定されてしまうことになる。精確には，この類い
の授業実践においては，教師と子ども.子ども問土の関
係は.相互に特定の教材を中心にしながら，言葉を通じ
て，または音声(声)を発することを通じてその意味内
容を解釈(解説)することに帰結してしまうことになる。
そのかかわり方は.実践的なものというよりも，一人ひ
とりが自分の読みを行い，読み取られた意味(内容)を
他者へ向けて明確に伝達していくこと， より精確には，
不特定の他者へ向けて意味(内容)を明示的に伝達して
いくことに終始するものにほかならない。裏を返せば，
この授業実践では.個々の自発的な読み方を噂重すると
いうよりも，元来，読むこととは一人で行う孤独な行為
一一主として，黙読ーーにほかならず，授業実践で展
開される共同の読みはその個別的な行為を広げ，深めて
いくひとつの契機に過ぎないということが前提されてい
る。後述するように，このような読書行為の見方または
授業実践の捉え方は，近代に特有なモノローグ的な言語
鮫にほかならない。端的に言うと，このような文脈では，
読み(言葉)のモノローグ形態が自明視されているので
ある。
以上のように，あらかじめ個々の学習者が作品の意味
内容を解読し，その解読されたものを授業実践の中で検
討していくという，教材及びその主題の個人的読解中心
の在り方，すなわち読みのモノローグ的形態は，教師と
子ども，子ども同士の実践的なかかわりを閉ざし，それ
を対象化された言語を介した，個と伺の二次的なコミュ
ニケーション一一 E.H.エリクソンの言う rsJ (Eri 
kson. 1977=1981; u)ーーに限定するものであった。
この観点からみると，言葉は，たかだか，教師と子ども，
子ども同土の相互交通，相互理解の単なる道具，手段と
して位置づけられてしまう。換言すると，従来の授業実
岐においては，教師と子ども，子ども同士は相互に教材
を中心にしながら， 言葉を通じて，または音声 (声)を
発することを通じてその意味内容を解説することに重点
が置かれていたのである。このとき，言葉はそれがもっ
-2槌ー 人間信祉学
固有なカ，す江わち「相手の魂をこちらにかぶれさせる，
感染させる(=語る，物語る)J (竹内敏晴.1980; 27
こと に傘
2 )力一一<言一霊>としての「声振りJ (大森荘蔵，
1976 ; 109ff.) ーー を骨抜きにされ，教材の意味内容を
解釈し，解釈したものを相互に伝達し合う道具へと陵め
られてしまう。言葉が教材の意味内容を解釈する透明な
道具とみなされる限り，教育実践は専ら教材の意味の精
確な解釈や分析一一 「意味へと急ぐ読みJ (宮崎清孝.
1988 ; 195)一一，果ては批評に終始することになろう。
本来，言葉のみずみずしさを味わうべく，構想された筈
の文学教育実E主ですら，言葉体験を軽視し，文学教材内
容の解釈，分析，批評に自を奪われてしまう有線である。
しかし，文学教育実践に限らず¥一般的に教育実践が
まさに教育<実践>と呼ばれる所以は，教師と子ども，
子ども同士の問に成立する対他的な相互行為と，その絶
えざる反復過程にあるのではなかろうか。つまり，それ
は，カリキュラムによって客'Jり当てられた特定の時間と.
教室という特定の空間という一定の文脈の下で一一裏
を返せば，そのように限定された時空でありながらも一
一，教師から子どもへ，子どもから教師へ，子どもか
ら子どもへと，日常見慣れた顔なじみの者から者へと向
けられた行為であると共に，暗黙裡に問主観的な評価の
ネットワーク(共通のルール，規範，作法)に組み込ま
れた行為なのである。重要なことは，教育実践の本分は，
話者(教師や子ども)が，何かについて何事かを特定の
他者に向かつて話す(または語る)という「発話相互行
為J (Ricoeur. 1976; 14f. )のうちにあるということ，
しかも，この発話相互行為における言葉とは，何よりも
常に特定の他者へ向けて発せられ，他者による理解と評
価を促すものとしての話し言葉であるということである。
このような文脈での話し言葉が. 1で述べたように，身
体が他者に向かつて努くことを可能ならしめる<声>に
ほかならない。従って，教育実践において教師と子ども，
子ども同士は，言葉を通じてコミュニケートする以前に，
既に言葉で，または音声(声)を発することにおいて相
互に交通し，理解していることになる。むしろ，両者が
言葉を通じて教材内容を解釈していく側面は，両者が声
を発することにおいて相互的に交通していく側面の事後
的な結果であると考えられよう。
かくして，教育実践を従来のように，教材内容の解説
(解釈，分析，批評)を中心とした，教師と子どものコ
ミュニケーション過程(情報伝途 ・交換過程)という狭
い捉え方から，両者の相互発話行為に基づく<声>の多
から応答を引き出すという生の近さにおいて実践を実践
たらしめていくことが不可欠になる。こうしてみると，
言語行為(相互発話行為)とは，語り手が聞き手を「文
化的実践への参加J (佐伯俳.1987; 152ff.)へと引き
込み. r r仲間に入れるJという目的からの自然な『呼
びかけ』行為J (向上; 15)であると言える。しかも，
「わざ(技芸)Jを「なにかを訴え，語りかけるしぐさ
が発展したものJ(向上;156)であると広義に解釈する
と，その相互発話行為(言語行為)は，まさしく技芸そ
のものにほかならない(技芸としての言語行為，または
「対話としてのわざJ (向上))。そして，技芸として
の言語行為を実践の中で具現化していくためにはまず，
過剰な形で行われている教材内容についての解読，主に
解釈と分析及びそれらを是とする授業観を反省すること
が必定であると考えられる。というのも，たとえ，文学
教材(文学作品)そのものの持つ価値がどれほど.高いと
しても，それを授業実践の中で活用するとき，教師がそ
の意味内容すべてを子どもたちに伝達することは到底不
可能だからである(勿論，それ以前に，教師が教材研究
の段階で文学作品を完全に一一客観的に一一習得し得
ることも不可能であるし，そのように考えること自体，
前述した言葉のモノローグ形態に拘束されていると断言
せざるを得ない〉。つまり，授業実践は，教材の吟味一
一単に解説ではなくてーーを中心にしながらも教師と
子ども，子ども同士が，相互に言葉で，あるいは声を発
することにおいて相互に交通し，理解していく以上のも
のでもないし.それ以下のものでもない。 rことlぎを話
す人間の声や，字を書く人間の手の動きは〔註釈1を参
看されたし).た しかに言語(システム)にとって非関
与的な余剰の部分であるかもしれない。しかし，ことば
を話し，それを聞く人間にとっては，声や手の動きは余
剰でも非関与的でもなく，かえって生の本質がそこに顔
をのぞかせることが少なくないのではないか。J (野村
雅一.1983; 248)換言すると，両者は言葉(声)を中
心にしながら，何らかのシンボルを介して相互にかかわ
り合うのである。従って，本来，教育実践は，人間同士
の学び合う様式(学ぶ機式)という形式に限定されるも
のと考えられる。
以上のことからすると，普通，理解されていることに
反して，教育実践にとっては，両者聞における象徴作用
ーーまなざし，声，イントネーション等のパラ言語を中
心としたシンボリックなかかわりーーという形式が生
きられる現実であって，如何なる内容が両者の聞に伝達
m:化へと焦点移動して捉え直すと共に.教師がまなざし されたかという言語的コミュニケーションとしての内容
(表情・表現)で諮りかけ(呼びかけ).子どものなか は，実践のプロセスを隊れた事後的な思考の産物に過ぎ
(6) 
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ないのである(授業分析が，専ら分析対象とするものが，
内容メッセージあるいは教材解釈の系列であり，その分
析方法がデジタル的なものであることは，その証左とな
ろう)0 S.ソンタグも述べるように. iわれわれはもっ
と多くを見， もっと多くを聞き， もっと多くを感じるよ
うにならなければならない，われわれの仕事は，芸術作
品〔文学教材及びその主題〕のなかに最大限の内容を見
つけだすことではない，ましてすでにそこにある以上の
内容を作品からしぼり出すことではない。われわれのな
すべきことは， ものを見ることができるように，内容を
切りつめることである。……芸術作品をそして広げて
言えば，われわれ自身の経験を ・…・われわれにと って
もっと実在感のあるものとすることを目ざすべきである。
J (Sontag. 1968=1971; 25)ソンタグにとって解釈
が「世界に対する知性の復讐Jであり. i対象を貧困化
させJ. i世界を萎縮させるJ(ibid.; 18) ことであ
り，芸術に対する感受性を磨滅させるものでしかないの
とまったく同様に，教材内容の解読に終始する教育実践
は，生きられる経験と言葉を対象化されたそれらと判別
することを不可能にさせ，身体性の次元における対他的
な行為を閉ざしてしまうことになろう。むしろ，教育実
践は，即興舞踊さながらに，瞬間的に生成し，変転して
いくものなのである。それはまた味わい，愉しむもので
あって，強制されるべきものではない。
以上のように， 言語行為または相互発話行為と(して
の)教育実践の特質が明らかになったが，次に，前に規
定された. <子ども(または教師)が特定の他者に向かつ
て(対して)話す(語る)>ことについて言語の対話的
定位の観点から論述していくことにする。その手がかり
として，現象学的な語用論(言語行為論)を進展させ，
言葉を，対話者同士の聞の 「呼びかけ一応答」過程にお
いて生成してくる場から把握したB.B.パフチンの言語
論が見出される。この理論を通じて，前述してきた<言
語行為と(しての)教育実践>という把控室仕方がより明
確に理解されることになろう。
2.言語の対話的定位
一言語のモノローグ形態を超えてー
「記号とは，間個人的領岐においてはじめて発生しう
るJCBakhtin.1929b=J989;20)というパフチンの
テー ゼは， 言葉は少なくとも二人以上の対話者同士のや
りとりの間から生成してくることを示唆しているという
意味において，従来の言語論に対して大きなインパクト
を与えたと言える。というのも，従来，言葉は. F ソ
シュールのように， 言語を差異の体系から成るラングの
構造，すなわち規範的で自己同一的な言語形態システム
(7) 
の抽象的客観論において把握されるか，それとも. W. 
フンボルトのように個人の言語活動を通じて実現される
個人主義的主観論において把握されるのかのいず、れかだっ
たからである (Bakhtin. 1929a = 1980 ; 97 -127) 
とりわけ.t自象的客観論は，前述した大分水嶺理論を支
持するものであり，それは言葉を静態的な構造において，
すなわち人閣の活動とは関係なしに捉えるものでしかな
い。このことから，言葉を対話的定位において把握する
ということは，それが人聞の活動と即応した，生きられ
るものであることを意味する。現象学的な言語論は，言
語を初めから科学的抽象の水準における理論的対象とし
て捉えるのではなく，人間の具体的経験の場で具体的な
まま，捉えることを可能ならしめるが.それはまさしく
発話行為として現象する。つまり，現象学的にみると，
言語とは言語活動であり，それはまた，具体的な場の文
脈において生起する発話行為にほかならない(また.M.
ポラニーが提唱する暗黙知の理論からみても. i人間の
暗黙知そのものが言語行為を通じて活動しているJ (栗
本慎一郎. 1988; 144)ことから，例えば ir花』 とい
う発語された結果としての固定された言語がいわゆる言
語ではなくて，言語行為自体を言語としてJ (向上;14 
3)把握すべきであると考えられる)。従って，パフチ
ンは，この把握仕方をさらに対話行為へと進展させたも
のと考えられる。
パフチンの言築の対話的定位は，次の言明に集約され
ていると考えられる(長い引用ではあるが，重要な箇所
なので全文引用することに したい)。
「発話は， ……社会的に組織されたふたりの人間の
あいだにうちたてられるのであり，たとえ現実の話し相
手がいないばあいでも，話し手が属している社会グルー
プのいわば標準的な代表者というものが話し相手として
前提とされている。言葉は，話し相手に向けられている。
…各人の内的な世界や思考は，みずからの安定した
社会的聴衆をも っており，その環境のなかで， 内的論拠
や内的動機，評価等がうちたてられる。 ・・ 言葉が話
し相手に向けられているということの窓味は，きわめて
大きい。 …・・それは， 言葉として， まさに， 話し手と
聞き手の相互関係の所産なのである。あらゆる言葉は，
「他の者Jにたいする関係における 「ある者jを表現す
る。言葉のなかではわたしは他者の見地からみずからに
かたちをあたえる。ということは結局，みずからの共同
体の見地からみずからを表現する。……言葉とは，話
し手と話し相手の共通の領土なのである。 J(Bakhtin. 
1929b=1989; 128-130) 
そして，二者間以上の間で取り交される了解の主目的
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は， i所与の具体的文脈におけるその了解，所与の発話
におけるその意味の了解，つまりあたらしきものの了解
にあるのであって，その同一性の確認ではない。 J (ib 
id. ; 100)つまり， i言葉を了解するとは，その言葉に
反応すること，その言葉に応答すること，すなわちそれ
に新しい言葉を交差させることに他ならない。 J (山田
広昭， 1990; 180)言葉はあらゆる人聞にとって生きら
れるものであり，自己が他者に呼びかけ，かつまた，そ
の他者がその自己へと応えていくという呼応の過程にほ
かならない。従って，言葉の呼応過程(対話過程)を離
れて言葉という実体が存在するとみなすのは，一面的な
モノローグ主義に過ぎない。それは裏を返せば，意識の
自己完結性の帰結に対する不幸な近代人の軽信の表われ
と言える。近代人，とりわけ作者がある統一された視点
を通じてテクストを理論的に構成し，すなわち完結した
作品を作り上げて，それを今度は読者が独りの力ででき
る限り忠実に受容し，追体験していくことが，いわゆる
近代的な意味で 「読む」という行為(読書行為〕の内実
である。しかも，このモノローグ的な作品とそれを読む
行為比ノぜフチンが指摘するように，学校教育の場にお
いて作り上げられてきたのである。 i哲学のモノローグ
的表現の土壌では意識の本質的な相互作用はありえない
し， したがって本質的な対話も不可能である。鮫念論は
本質的に意識たちのあいだの認識の相互作用のひとつの
相を知っているにすぎない。そこには真理を知り，所有
している者がそれを知らず，間違っている者に教えると
いうこと，つまり先生と生徒との関係， したがって教育
的な対話があるだけである。 J(Bakhtin， 1963=1968; 
119)この言明にあるように，かつまた前述した大分水
嶺理論の示唆するように，学校教育はモノローグ的な
論理編制の下に人々の読み書き行為を一個人の意識的な
事象へと還元してきたものと言える。
かくして，近代人に特有な，言葉のモノローグ性に対
して，現象学やパフチンと共に， 言葉の対話的定位とい
う意味次元を開示することが不可欠になる。繰り返すが.
言語は，本来，各人の差異性の下に成立する.生成の間
断なきプロセスであり，それは対話者同士のく呼びかけ一
応答>の相互行為として顕勢化してくる。言語の対話的
定位においては， iモノローグ的な 「一致」ではなし
はるかに高次の<対話的一致>を目ざしてどこまでも<
対話>をくりかえす一方で， 差異を認め合い，最終的な
答の不在に耐えていかねばならぬJ (桑野隆， 1990; 3日
ことが前提とされる。しかも， i対話(やり とり)は，
「不安定(非平衡)状態J (ずれ)があるために，
能性と不可能性とが揺らいでいくことで，その調整を求
めて流れ，持続していくJ (中野茂， 1989; 78)という
「ストカスティック・プロセスJ(Bateson， 1990; 354 
f. )となる。 2) この観点からみると，言語は対話者同
士でやりとりされるというよりは，言語がその呼応過程
(対話過程)において人聞を人間たらしめると言える。
この把握の仕方は，特定の伝達内容を既成のコードを介
して相互的に伝達していくものとみなす，いわゆるコー
ド的記号論と抵触することは言うまでもない。伝達内容
も含め，あらゆるものは，具体的に営まれる言語の対話
過程を通じて初めて生成されてくるのである (生成的記
号論の想定)。
さて，以上のような，生成的記号論または記号鋭から
把握される授業実践，とりわけ文学教育実践 (単に授業
実践と呼ぶ)の端緒は，府川源一郎の次の言明に見出さ
れる。すなわち， i文学教材に接すると，教室には四十
人の子どもそれぞれの読みが出現する。それは，それぞ
れがその子どもなりの作品世界への参加の姿である。と
するなら，それらを教室という限定された場で重ね合わ
せることには，どのような意味があるのだろうか。結論
的にいうならば，その最大の意義は，個々の読み手の参
加により総合的な文学空間としての教室を現出させると
ころにある，といえるだろう。すなわち，最終的に作品
と読み手とを一本の糸で固く結びつけることのみを目的
とするのではなしそれぞれの子どもたちがそれぞれの
形で作品に向かつて糸を投げかけられるような教室空間
を生み出すことが，重要なのである。そしてその糸が，
ひとりで読む時より多彩で，緊密であることが，最終的
に目指される目的であろう。これらのことは，原則的に
は，様々な層の対話を交錯させることによって具体化す
る。 J (府川源一郎， 1985; 171) 
この言明の中でとりわけ重要なのは，文学教育実践を
作品と読み手とのモノローグ形態において把握するので
はなくて，個々の子どもの参加(多層的な読み)によっ
て創出される， ドラマとしての教室空間， すなわちダイ
アローグ形態において捉えているということである。さ
らに，彼は，この 「様々な層の対話」について，①作品
の中に埋め込まれた対話の層，②読み手の作品との対話
(または虚構の作者との対話)の層，③教室の仲間の.
「読み手たち」との聞に生ずる対話の層， という 3つの
層を挙げている〔向上;171-173)。この3つの対話の
層は，授業実践における対話モテソレを包括的に取り出し
たものであり，モデル構築の準拠点となり得る。この3
つの対話の局がしなやかに交錯するとき，単なる授業実
次々と意味と理解が創造され，それと共に相互の伝達可 践を超えて，教室文化をドラマ化し，祝祭化していくも
(8) 
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のと言える。ただ，ここで最も注目すべきなのは.三つ る。
自に挙げられた「教室の仲間の『読み手たち』との間に このように，教師を交えながらも，子どもたちが曾か
生ずる対話の層Jである。というのも，従来の文学教育 れたものとしての教材内容を自分の身体感覚によって事
実践では，前述したように，教師の教材研究や教材解釈 受し(体験し)，その享受したもの(というよりも作品
が中心となるため，自ずと授業実践の中では教師と子ど そのもの)を多様なシンポルによって変換し(置き直し)，
ものやり取り，それも主として，両者間での一対ーの対 かつまた表現し，他の子どもたち(あるいは教師)との
話に偏重する傾向があったからである。つまり， (教材) 聞に作品を吟味していく場を形成していくことが.教育
解釈中心の実践においては，ソンダクの言明にもみられ 実践における発話相互行為の内実となる。ここで確認す
たように，体験すること，感じること，味わうことの実 べきことは，この場合，教育実践の場が，舎かれたもの
在感が稀湾になると共に，それに随伴して，子ども同士 または文字表現(文字言語)を子どもたち(あるいは教
のかかわりもまた減少してしまうことになるのである。 師)が多様なシンボルに変換していくプロセスにおいて
繰り返すが，従来の教育実践，とりわけ文学教育実践に 形成されていくということである。言い換えると，作品
おいては，教師と特定の子ども(指名された子ども)と の解釈が中心となる教育実践では，舎かれたものが多織
のかかわり及び(この二者関係を紬にした)他の子ども なシンボル群によって置き直されることが稀で，専ら
とのかかわりが，重視され，かつまた授業論の中で研究 (それは)教師による一義的な意味づけ一一実践を離れ
の対象とされてきたにもかかわらず，子ども同士のかか た字義的な言葉としての 「ミーニングJ (茂包雄二，19 
わり，すなわち発話相互行為(実践としての言語行為) 回a; 85[f. /1988b ; 98/1990 ; 205[[.) ーーがなされ
及びその隠された働きはほとんど顧みられることがなかっ てしまうことになる。そのとき，教育実践は，前述した
たと言える。それでは，府川の指摘するように，教育実 「意味へと急ぐ読みjに終始するであろう。言い換える
践において「教室の仲間の 「読み手たち」との間に生ず と， ~堅かれたものを多様なシンボル群へと置き直すプロ
る対話の腕」を強調することに如何なる意味を見出すこ セスにこそ，教育実践の場を柔軟で蝉力的なものに作り
とができるのであろうか。 上げていく契機が見出されるのである。
既述のように，発語相互行為(対話行為)とは，話者 総じて.教育実践，とりわけ豊かな言築体験をめざす
が何かについて何事かを特定の他者に向かつて話す(ま 文学教育実践は，子どもたちが各々，自分特有の身体感
たは諮る)ことであり，そのとき運用される言紫は，他 党によって密かれたものとしての教材(文学作品)を享
者による理解と評価を促すものとしての話し言葉であっ 受し，それを多機なシンポルによって置き直し， (その
た。このことを具体的な教育実践の場に置き直してみる 置き直したものを)特定の他者に向かつて表現していく
と，この発話相互行為は，ある子どもの語り (声〉が， 一一声を努く一一プロセスにおいて，すなわち「媒介
特定の他者(教師あるいは他の子ども)に向かつて発せ による応答過程のさなかに生まれつつある有意味性」
られると同時に，彼等によってその子どもの語りが傾聴 〔茂呂雄二， 1990; 205)としてのセンスを創造するプロ
されることを遜じて，理解され，評価されるできごとと セスにおいて，彼等同士の相互交通 ・相互理解が生まれ
なる。この場合，両者の聞に見出される，実践行為とし ると同時に，教材そのものの吟味もなされるものとなる
ての言語(シンボル)一一言葉をもって遂行される実 のである。多機なシンボルを相互に置き直すことによっ
践活動としての言語行為一ー は，教育実践の場を形成 て展開される教材の吟味過程は，教師が中心になって行
していく子どもたちの相互交通 ・相互理解(あるいは相 われる作品解釈中心の実践とはその性質を異にする。と
互評価)のための媒介手段となる。 いうのも，ここで言う多械なシンボルの置き直しという
一方，このことを教師の側からみると，それは子ども 営為は，チどもたちが各々，思い思いに自分のからだや
たちが各々，多様なシンボル(言葉)を運用しながら， それに根づいた言葉(声)で表現し，その行為を介して
脅かれたものとしての教材内容を相互に吟味していくプ 他者 (仲間と教師)を理解し，評価していくという ドラ
ロセスとなる。つまり，彼等は自分特有の感覚によって マトゥルギーを脹胎しているからである。ここに至って，
教材(替かれたもの)を捉えるのであり，かつまたその 概述した栂E発話行為の内実が明らかになったが，次に，
把捉したものを多機なシンボルによって表現し，他の子 シンボルの置き直しのうちに想定される言語観 (言語理
どもや教師に向かつて投げかけていく。この一連の対他 解の伝り方)について「引用」という観点から繍充して
的な行為(相五行為)が， 彼等のうちに教材内容(脅か いくことにしたい。
れたものとしての作品)の吟味を可能ならしめるのであ 3.引用行為としての言語表現
(9) 
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山口昌男が述べるように{山口昌男.1987; 24 -25/ 
落合一泰.1990; 43) .人間の行為はすべて，宮正に存在
する原テクストの参照と引用であり.人聞は一人ひとり，
その引用行為に少しずつ国有性を付け加えて自己に統一
性を与えているのである。ここで引用行為というのは，
平安期以来の美意識である「見立てJ (磯崎新. 1990) 
の伝統に通底するものである。例えば，和歌には，先人
の秀作に詠まれた素材と表現方法を借用してきて新しい
軟を作るという本歌取りという技法がみられるが，それ
は言語における引用行為の典型と言える。そのとき，
「引用はかならずもとのテクスト(プレテクスト)に対
する除去 ・付加.fi曲・誇張などの操作をともなってな
されるJ (字波彰.1979; 40) .またはJ.クリステヴァ
の言うように「すべてのテクストは引用のモザイクとし
て構成される。すべてのテクストは，ほかのテクストの
吸収 ・変形であるJCKristeva. 1969; 146/字波彰.
1979 ; 56)と共に， この一連の録作を介してまったく新
たなテクス卜が形成されてくるのである。従って，引用
の理論からみると. ["言語表現そのものが，他人のこと
ばを引用 ・借用することから成り立っているJ (向上〕
ことになる。端的に言うと，言語そのものは，諮る主体
によって純粋に生産されたものではなく，過去のプレテ
クス卜，いわゆる他者の言葉が借用され，それを紫材に
新たなテクストが生産(再生産)されたものにほかなら
ない。この意味において，言葉は諮る主体にとって何ら
透明なものではない。語る主体からみると，彼がなし得
るのは，延々と伝承されてきた言葉一一伝統=コンテ
クストとしての言語ーーに変形を加えることによ って
ほんの少しばかりの新しさを付加することに過ぎないこ
とになる。
このように，言語の成立基底に引用の働きを認める限
り，諮る主体にとってまず必要なのは，他者の言語，精
確には他者の語り口や身ごなし一一表情.身振り，声，
リズム，抑錫に編み込まれた発話行為一ーを理解し，
評価すると共に，それらを自己のうちに取り込むことで
ある。この場合の「他者」とは，諮る主体(ある子ども)
からみて，まず他の子どもたち(同じ学級の仲間)であ
り，教師である。しかし，勿論，この他者は彼等に限定
されない。というのも，マス ・メディアの発達した社会
において，子どもたちは，専門家をはじめ，あらゆる職
種の人たちの諮り口や身ごなしをテレビ等で見聞する機
会が少なくないからである。但し，ここでは論議を広げ
過ぎないためにも，教育実践の場を形成する，子どもた
ちゃ教師という他者の誇り口や身ごなしに限定すること
にしたし、。
この観点からみると， パフチンの次の言明がより鮮明
に理解できるのではなかろうか。すなわち. i発せられ
た言楽は，それだけではなく，さらに価値評価をも含ん
でいる。いいかえると，あらゆる指示対象としての内容
は， 一定の価値アクセントと結びつけられ，実際の発話
のうちで示されている。つまり，語られもし，替かれも
しているのである。価値アクセントなしには.言葉〔発
話〕 も存在しない。 J(Bakhtin. 1980; 228)ノぐフチ
ンは「言葉のうちに含まれる社会的な評価を伝える最も
明瞭仏同時に最も表面に出ている層J (ibid.; 229) 
を 「情動表出〔表情)Jのイントネーション(抑揚〉を
伝える層に求めている (これは，ポリフォニー小説とし
てのドストエフスキーの作品のなかの登場人物同士の会
話から導き出されたものである aakhtin; 229-231) )。
パフチンは発話行為の中で抑揚に重点を置くという限定
された形でありながら，それを介して発話行為(発話相
E行為)一一自他の行為的連関のコンテクストに編み
込まれた実践行為一ーにおける他者の生きられる言葉，
すなわち語り口と身ごなしの持つ重要な働きを明確に指
摘している。
総じて，教育実践の湯において子どもたちが多様なシ
ンボルを相互に置き直すことによって展開する教材(作
品)の吟味過程は，同時に，彼等が他者の諮り口や身ご
なしを借用 ・引用し，そのプレテクストの吸収 ・変形等
の一連の操作を通じて固有性を付与し，自己に統一性を
もたらすできごとにほかならない。そのプロセスはまた，
各々の子どもちたちが自分自身の新たな語り口や身ごな
しを発見し，まさしく自己の統一性を模索しながら，声
を組み上げることである。府川の次の言明は，そのこと
を巧みに表現していよう。すなわち. i教室の中で偲々
の文学体験を交流することによって仲間が見えてくる。
いや，正確には仲間の中に隠されていた他者性が，新た
にその場に引き出される〔引用される~著者)といった
方がいいかもしれない。それによって，教室内の人間の
姿は多層化される。教室の中で机を並べていた仲間が他
者として目の前に立ちはだかり，また同時に仲間の中に
自己を発見していくような経験を組織することができた
時，硬直し，単層化していると思われた教室の現実は，
人間の声に溢れ，やがてゆるやかに動き出す。そこに文
学教育の可能性がある。J (府川源一郎.1988; 17) 
それでは次に，教育実践の場における発話相五行為
(号|用行為も含めて)が如何なる様態において具体的に
展開されているかを鳥山敏子の教育実践(記録)の分析
を通してみていくことにしたい。
ー ?? ??? ? ? ?
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w 長委としての発話相互行為
一 授業実践 fスイミー』の
分析を手がかりにして一
この章では，鳥山敏子の教育実践(記録〉の分析が中
心になるが.mで論述してきた言語の対話モデルに基づ
いて，分析の観点を挙げて置くことにしたい。それは}{
そ，次の3つに縛めることができる。
一つ自は.1!Jかれたものを多様なシンボル系 (メディ
ア)によって変換していく(置き直していく)という観
点である。
二つ目は，府川源一郎が挙げた3つの対話の府のうち
の「作品の中に坦め込まれた対話の層」の観点に対応す
る。つまり，Sかれたものとしての作品をその中の主人
公や登場人物になりきって理解していくプロセスのうち
から(その結果として)作品を吟味していくという観点
である。尚，この観点については，拙著の中で述べたよ
うに〔中井. 1989; 176-188) • <暗黙知としての視点
>または<見え>戦略によって補足していくことが必婆
である。
三つ伺は，改行や句読点をはじめとする，一連の記号
が作品の中で内める割合(働き)をシンボノレの置き直し
という実践的な脈絡において評価していくという観点で
ある。これについても，拙著の中で述べた<身体行為と
しての説'-'1行為>という把握の仕方〔向上;169 -176) 
が有力な手がかりになると考えられる。
ただ，以上の3つの中で最も重要なのは，第一の観点
である。この観点は教育実践の場が多様なシンボルの活
用によって活性化され，教室空間のドラマトゥルギーを
可能ならしめる前提条件と言える。それでは次に，この
3つの観点に活づきながら，烏山敏子の教育実践 G己録)
及び彼女自身による覚え舎(または註釈)を分析してい
くことにしたい。
1. ドラマとしての教育実践
事例 l
ひろい海の どこかに、小さな魚の きょうだいたちが、
たのしく くらして いた。(三上君の朗読)
「かlまりちゃん、あんまり納得いかない顔しているけど、
どうしたの」
「ひろいっていうところがね、せまいっていうかんじなのJ
「おなじ」
「それにね、魚の兄弟たちが奈しくくらしていたというと
ころが、さみしくって感じなのJ
「つまらない感じJrただ読んでいる」
三上忍にきいてみる。広いも、楽しいも、ぜんぜんこと
ばの内容に関係なくきったという。 三上君にとって広いとこ
ろをきいてみる。
「運動湯J
「では、運動喝の広さの“広い開をきってみてJ
三上君、運動場のほうをみて言う。ひろがりかでた。
「運動編よりもっと広いものはJr .....笠」
「じゃあ、空のようにひろがって、はいJrひろ いー」
「うん、いい， J 
そこで、もう一度よんでみる。 rさっきより広いJr泌が
広くなった」という友だちの声に元気がでてくる。
この事例 lでは，三上君が 『スイミー』の-g(;を朗読
(音読)することから始まる。そして，彼の朗読の後，
その評価をめぐって教師(鳥山)と他の子どもたちの間
で対話が行われる。事例にもみられるように，三上君の
表現の仕方に対して，かほりちゃんをはじめとする他の
子どもたちが感覚の違いを提起する。彼等は，三上君が
.1'}かれたものを彼自身のセンスを通して読むことなく.
ただ古かれたものをそのまま，すなわち字義上のミーニ
ングとして俸読みしていることに対して異議を唱えてい
る。換言すると，彼等からみると， 三上君は.dかれた
ものを身体感覚に裏うちされたシンボル(身振りとして
の言葉)に変換する作業を省いて通り一遍の続みを行っ
ているというわけである。つまり，彼は<声>に出して.
イメージ化しながら，特定の他者に向かつて読むことを
怠っているのである。それは端的に「つまらない感じJ• 
「ただ読んでいる」という子どもたちの言来に示されて
いる。しかし，教師はこの状況を即座に判断し，彼等の
三上君に対する評価を単なる批判に留めずに，彼自身に
それをフィードパックしている。そして，教師は， 三上
君が「ひろい」というセンスを彼なりにイメージ化でき
るように，本文から離れ. (彼にとって)身近な空間イ
メージ(r運動湯J. i空J)をシンボルとして活用し
ていく。その結果，彼は，教師と子どもたちとのやりと
りのプロセスの中から，自分なりのセンスを引き出し，
諮り口と身ごなしを体得していくことになる。このこと
から，教師と子ども，子ども同士が相互に言葉でかかわ
り合うことの可能な教室空間は，替かれたものに潜勢し
ている経験やイメージを各々のセンスにおいて提供し合
うトポスになり得ることが透視されてくると吉える。そ
のためには，烏山のように，何よりも教師自身が多機な
シンボル系を巧みに活用していくことが，必要条件にな
ると考えられる。
事例
うなぎ。かおを見る ころには、しっぽを わすれて
いるほどながL、
、 ，
?
???
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子どもたち一-iわかんないよ。 “しっぽをわすれる"つ
てつ」
わたしーー 「スイミーはどこからどこへ泳いだのだろ
う」
浜地一 「しっぽのほうから頭のほうへ」
十人ぐらいは、わからないといっている。
「よし、体育館へいこう。みんなつながってJ
長い列。相手の肩に手をのつけてつながってすわる。
「いちばん前の人が頭、いちばん後ろの人がしっぽ。
ゆき子ちゃん、スイミーになってJ。
ゆき子は意味がわからないようだ。しっぽだった回
中君にスイミーになってもらい、ゆき子はしつ ぼにま
わる。田中スイミーは、しっぽからずうっとずうっと
泳いで、先頭の顔のところまで。
「うなぎ。かおを見るころには、しっぽをわすれて
いるほどながい」
「ほんとうにし っぽのことわすれちゃったよJ
そして、田中君は先頭にすわって顔になる。つぎは
スイミーをやりたい、 ...全員にやらせよう。しっぽ
から頭までいき、うなぎの段落を声に出していってみ
る。言いおわったら顔になる。ひととおり全員やって
おしまい。
「ほんとうに長いなあ一、しっぽのことわすれてし
まったよ」 よほど気にいったのだろう。休み時間も、
そうじの時間もつい口からついて出てしまう。
「うなぎ。かおを見るころには、しっぽをわすれて
いるほどながいJ
この事例2は，鳥山のこの実践(記録)の中で最も印
象的な箇所であると言える。ここでは，教科書に書かれ
ている文章だけを文字通り読んでいるだけでは理解する
ことが困難な筒所を，身体表現または身振りを巧みに活
用することによって理解していくという手法が用いられ
ている。これは，書かれたものに潜勢しているイメ ージ
を最大限，活かしていくことを意味する。とりわけ，こ
の箇所は文章を語のミーニングに分解しでも，全体の内
容を理解することが函難になっている。換言すると，こ
のような箇所については，警かれたものを多様なシンボ
ル系に置き直すことによってセンスを最大限，引き出す
以外に何ら手立てがないのである。事例にみられるよう
に， ((うなぎがこれ程長い》ということを理解するため
に，子どもたちはスイミーの視点を借りて，すなわちス
イミーになり切って，泳ぐことを体験してみる(次項の
<見え戦略>を参照)。ただ， この実践は教室では到底
不可能であるため，彼等は体育館へ移動し，そこで，各，々
代わる代わる，スイミヘそしてうなぎの既胴体与しっ
ぽになって， うなぎが(スイミ ーからみて〉どれ程長い
かを体験していく。この実践は，センスを最大化したも
のであると言えよう。このように，警かれたものを身体
(12 ) 
表現(身振り)に置き直し， ドラマ化することによって，
教室空間一一 この場合は，体育館であるがーーは祝祭
的なものに転じよう。その余韻は，事例の中にもあるよ
うに，うなぎが長いということ(それを表現した本文の
箇所〉が「休み時間も，そうじの時間もつい口から出て
しまう」という子どもたちの様子から窺い知ることがで
きる。
さらに， このようなドラマ化 (感情の表出)が，運動
会での踊り(表現としての演出)にまで進展していくこ
とを付け加えなければならない。その試みは，学年全部
を巻き込むまでに至ったことを鑑みると，言葉体験や文
学体験も含め，表現活動がひととひとを繋ぐ重要な媒体
であることがあらためて理解されてくる。
事例3
どうしても絵をかきたい、かかせて、という九人の子に商
用紙を配った。授業のあと、須藤君はわたしにいった。
「先生、ぼくね、魚がね、糸にひっぱられてるように泳い
でいるのをみたことがあるんだよJ
そうだったのか。須藤君は国語で意見を自分からいったの，
はきょうがはじめてだった。それは、そういうことだったの
だ。彼は、じっと魚の観察をして、ひっぱられたように動く
魚たちをみていた。しかし、彼は、その動きを説明すること
ばをもっていなかった。それがこの文にふれたとき、 「ああ、
あの動きは、こういう言い方で説明がつく」と恩ったのでは
ないだろうか。
そうだったのだ。子どもたちはなにも知らないからだで授
業にのぞんでいるわけではないのだ。もうすでにたくさんの
経験や体験をし、ことばをもって、そこにのぞんでいるのだ。
その体験のなかで、ことばにならなかった混沌と したものが、
人の奮いた文章にふれることによって、 「自分が考えていた
ことはこういうことなんだJi自分が感じていたことはこう
いうことだったんだJという発見になっていく。そうなった
とき、はじめて、その子のものになっていく。
それにしても、ジグザグの子どもたちの思考のおも しろさ。
ひとりひとりの存在のたいせっさ。じっく り時間をかけては
じめて、そのからだから考えはうまれてくる。
繰り返すが，芋どもたちは警かれたものを多様なシン
ボル系に変換することによって理解し，登かな言葉体験
を行っていく。この事例3にみられるように 9人の子
どもたちは『スイミ ー』のある箇所を絵によって表現し
ようと試みる。なかでも，須藤君は書かれたものに潜勢
するイメージをセンス化された視覚 一一 「相貌的知覚
(psysionomic perception) J (Werner， 1940) ーー
によって捉え，それを表現しようとしている。つまり，
彼は書かれたもののセンスを魚の動きにおいて把握して
いるo そのことは，鳥山自身述べるように， rことばに
ならなかった混沌としたものが，人の書いた文章にふれ
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ることによって. i自分が考えていたこと……自分が
感じていたことはこういうことだったんだ」という発見
になっていく 」プロセスを意味する。このプロセスを経
て初めて，彼のうちにその言葉が血肉化していくものと
考えられる。
さらに，鳥山のこの実践においては，絵による表現以
外にも.子どもたちの感想文や (専門家の協力の下での)
音による表現等，多機なシンボル系が活用され，かつま
たそれによってドラマ化が行われている。とりわけ，感
想文は，教師という特定の他者に向けて曾くという窓味
において，教師との対話になると共に. i自己へ向かう
諮り口J (茂呂雄二.19槌b; 102)となる。 これにつ
いては別の論稿に譲らねばならないが.それは 「自分自
身を未知の人として扱い，その人について探求し吟味す
る語り口J (向上〕あるいは自己分裂による 「複数の対
話者のあいだの応答J (向上〕を引き出す籍りロにほか
ならない。この意味で，学校教育の場においては.容く
ことを他者との対話において捉えていくことが望まれる
のである。
総じて，この実践は.脅かれたものを語や文等の単な
るミーニングに還元することなく，子どもたちの身体感
覚に即応し得るように，至るところでセンスを最大化し
ていると考えられる。このことが教室空間を活性化し，
ドラマ化していく実践的論拠になっているのである。
2.暗黙知としての視点と<見え>戦略
前項では，子どもたちが多様なシンボル系を活用して，
脅かれたもののセンスを取り出すことによって，授業実
践がドラマ化されていくプロセスをみてきた。そのプロ
セスは同時に，教材 (作品)及びそこに見出される言葉
の意味を吟味していくことを意味する。つまり，鐙かな
言葉体験を行うべく構想された文学教育実践においては，
子どもたちによる多様なシンボル系の相互的な置き直し
と教師によるその活用の歳大化もさることながら.教材
(作品)の内容をシンボルを差し出す仲間同士の間で吟
味し合うことも不可欠なのである。換言すると，彼等が
脅かれたものをシンボルによって置き直し，その有意味
性，精確には， ミー ニングを適切に把握し.センスを創
造していくためには，作品内部に見出される主人公や登
場人物等の視点と彼等の聞に成立する対話過程を的確に
担握することが必要な学習内容となる。とりわけ，子ど
もたちが警かれたものからセンスを最大限，引き出すた
めには，作品内部に視点を設定する必要があると考えら
れる。そして，その視点の設定仕方について. M.ポラ
ニーの暗黙知の理論に基づきながら明確な形で理論化し
たのが.<暗黙知としての視点>という観点，すなわち
(13 ) 
<見え>戦略の理論〔宮崎清孝.1985; 102-179)にほ
かならない。
ポラニーの暗黙知のテーゼとは. i人聞は語ることが
できるより多くのことを知ることができるJ(Polanyi. 
1966= 1980 : 15)というものであるが，それは，現実の
経験のうちには言語によって分節化不可能な一一ある
いは分節化を試みるとそのもの自体が変形したり，生動
性を失ってしまうような一一語り得ない知の次元が併
呑されていることを意味する。この知は知覚から，専門
的な学知や技術の遂行に至るまであらゆる領岐に見出さ
れる。ポラニーに依拠して，暗黙知の徳造がもっ特徴を
まとめると.次の4つに表すことができる ubid; 24-
29)。
まず挙げられるのは. i機能的側面」である。暗黙知
という行為においては，あるもの (第二項=遠隔項)へ
と注目する Cattendto)ために，他のあるもの(第一
項=近接項〉から注目する Cattendfrom)が，このと
き，遠隔項についての知識は明示的に語り得ない近接項
についての知識に依存する。次に 「現象的側面」である
が，これは暗黙知という行為の近接項は，その遠隔項の
なかに感知されているという側面を指す。次lま「意味論
的側面」である。これは近接項の怠味が，遠隔項のなか
に定位されることを指す。最後に 「存在論的側面」が挙
げられるが，これは，暗黙知が近接項と速隔項の協力に
よって構成されるある包括的な存在を理解することを指
す。
このように.暗黙知は4つの側面をもつのであるが，
暗黙知の本質を理解する上で重要なのは，部分と全体の
関係について言及した，意味論的側面及び存在論的側面
である。つまり，意味論的側面は，部分と全体との聞に
は全体が諸部分の意味となり得るという関係が成立する
ということを示している共に，存在論的側面は，意味の
関係を結ぶ，近接項と遠編項という 2つの項目の協応に
よって，ある包括的な全体が構成されることを示してい
る。つまり，両者は，暗黙知が生きられたまま隠蔽され
ていく，部分と全体との統合的次元の構造を開示するこ
とを示していると言える。このように，暗黙知とは，全
体についてそれを構成する要素を言語によって明示的に
知り得な くとも，暗黙知という非言語的な知を通じて要
素を全体へと包括.統合することによ って知識が習得さ
れると考える知識の理論にほかならない。
さて. <見え>戦略がこのポラニーの暗黙知から摂取
したことは.特徴のうちの四つ自の現象的側面である。
<見え>戦略を唱える(うちのひとりである)宮崎清孝
は，次のよ うに述べている。すなわち. i私たちが知識
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構造の中に暗黙知の構造をもった知識をもっているとき，
私たちはその遠隔項をなす知識の部分にたいして直接に
接近でき，これを自由に操作することができる。ところ
がこの近接項をなす知識の部分にたいしては，私たちは
直接に接近できないし，自由に操作することもできない。
私たちは近接項をなす知識の部分にたいしては，遠隔項
をなす知識の部分をとおして間接的にのみ接近でき，操
作することができるのである。 J (宮崎清孝.1985; 16 
7ー 168)つまり，彼によると，近接項 (諸部分，諮細目)
は遠隔項(全体)を縮滅的に映現するという形において，
現象することになる。換言すると，副次的にしか意識さ
れず，ただ漠然と感知されるに過ぎない近接項は，遠隔
項を通して接近可能であるということになろう(自己に
とって最も馴染み深い身体が必然的に近接項にならざる
を得ないことから，そのものを焦点的に意識化すること
の不可能性が帰結されてこよう)。
かくして，く見え>戦略は，遠隔項の間接的意識化
(あるいは操作)によって，近接項への接近可能性(操
作可能性)を選択する。今，この戦略を文学作品の理解
に応用した場合，近接項は登場人物等の視点、及び心情に
なることは容易に理解できょう。つまり. I人聞の知識
構造の中で，見えに関わる知識，すなわち視点をとりま
く世界についての知識と，視点およびその内側について
の知識，とりわけ具体的で言葉になりにくい心情につい
ての知識が，暗黙知の構造をなして存在しているJ (向
上;168)が.I見えに関わる知識」が「遠隔項J. I視
点およびその内側についての知識」が 「近接項」に対
応しているのである〔向上〕 。このことにより，通常問
いかけることが困難な登場人物等の心情や気持ちが，遠
隔項の知識を介して近接項の知識としてみえてくること
になる。そして. I他者(この場合は，作品の内部の登
場人物等)の心情を理解するにあたって，まずその他者
が彼のまわりの世界についてもっているであろう彼から
見た<見え>を生成してみる，というやり方」が<見え
>先行方略，あるいは端的に「見え」戦略の内実となる
〔同上;139)。その戦略は，認識の道具としての身体を
登場人物の視点に仮想的に派遣し，いわゆる彼そのもの
になり切って，彼からみえる光景やイメージ，すなわち
<見え>を生成していくことにほかならない。この場合，
自己の身体が他者の心情や気持ちを理解していく有効な
道具一一佐々木正人の言葉で言えば.Iむかうアクショ
ンJ (佐々 木正人.1987a;136ff./1987b;17f.)ーーと
なり得ることを銘記する必要がある C<見え>戦略にお
いて. I視点」は単に視覚の働きに限定されず，むしろ
触覚または身体感覚を伴う，より包括的な共通感覚を指
C 14) 
している。最近の認知科学の知見では，視覚優位の層理
論を静止パラダイムとして退け，諸感覚の基底をなすと
共に，動きを内包し得る，触覚または共通感覚を新たな
パラダイムとして掲げつつある〔向上;37-41) )。
さて，以上のことから<見え>戦略の概要が明らか
にされたが，それでは次にこの観点から鳥山の実践を分
析してみることにする。
事例3を再びみると，ここには鳥山によって<見え>
戦略が活用されていることがわかる。つまり，文中にみ
られるように.Iいま，スイミーになって， にじ色のゼ
リーのようなくらげをみてみよう」という教師の言葉は，
子どもたちがスイミ ーという主人公の心情や気持ちを精
確に掴み取れるように配慮されたものであると言える。
しかも.単に<見え>戦略の活用に留まらずに，彼等の
イメージが広がり深まりやすいように. I教室は海」と
いうように，場面を設定している。これは警かれたもの
のセンスを最大化していくという意味において貴重な演
出効果であると考えられる。そして，子どもたちは各々，
スイミーになり切りながら.I海」と化した教室空間を
思い思いに動き回る(なかには座ったまま.<見え>を
生成する者もみられる)。全員が自分の場所を確定した
ところで，教師は彼等のからだが動き出すことができる
ように，かつまたスイミーからみた光景がよりイメージ
化しやすいように，彼等に言葉をかけていく。これらの
演出によって，彼等がどれだけスイミーそのものに同化
(または異化)しているかは. I手を伸ばして動き出す。
さわっている。 」という様子から察知できょう。さらに，
この<見え>戦略は，子どもたちをして「うわあ，いっ
ぱいいるよ。美しいなあ。こっちへ泳いできているよ…
・」という言葉まで語らしめている。ただ， この場面
においては，教師の指導を待つまでもなく， 子どもたち
が無自覚のうちにスイミ ーになり切ることが容易である
ため. <見え>戦略の効果がそれほど際立った形で示さ
れているわけではない(従って，この場面では.<見え
>からスイミ ーの心情が明確に掴み取れるわけではない)。
これに対して，御影小学校で実践された 「てぶくろを
かいに』の授業では，例えば 「だんだん小さくなってい
く子ぎつねの姿.つまりかあさんぎつねからみた子ぎつ
ねの見えを子どもたちに想像させることにより，教師は
子どもたちをかあさんきeつねの立場に “たたせて"しま
い，それによってかあさんぎつねの心情を実感的につか
ませようとするJ(宮崎清孝.1980; 143)教師の意図を，
「かあさんぎつねは，どんなことを心の中でつぶやいた
と恩いますか J (向上〕と問いかける(質問する)こ
とによって，子どもたちから. Iかあさんぎつねの心自己
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子ぎつねに対する申し分けなさ，かあさんぎつねにとっ
ての子ぎつねの大切さ等J (向上;144) を引き出すこ
とに成功しているケースがみられる。万一， この発問の
仕方が. iそのとき，かあさんき。つねの心情や気持ちを
直接問うものであるとしたら，子どもたちは(前に示し
た)彼等の感想文にみられるような(かあさんき‘つねの)
機微を捉えるまでには至らなかったことが予想される。
この実践例は.<見え>戦略に基づいた発閉または視点
の選択の仕方が作品を的確に吟味していく上で如何に重
要なものであるかを示している。
この実践例ほどでないにしても，鳥山のこの実践のう
ちには<見え>戦略が随所に活用されている。前に挙げ
た事例 lもその一つである。この場合は，特定の登場人
物ではなく，文字表現がどのような<見え>をもつもの
であるかが問われているのであるが，それは無白覚のう
ちに語り手の視点に同化していることを意味する。つま
り，子どもたちは作者が設定した語り手になり切りなが
ら，ここに害かれた「広い」がどれくらい広いのかをシ
ンボル(身体表現)に置き直すことによ勺てイメージ化
している。そのプロセスは「運動場」や 「空Jという現
実空間を巻き込みながら，彼自身lこ彼なりの<見え>を
生成させることを可能ならしめている。繰り返すが，文
学表現の<見え>は，語り手lこ干見点を設定することによっ
て可能になるのである。
事例 lを通じて見たように，語り手(文字表現)の<
見え>を通して作品を吟味していく筒所は，鳥山の実践
の中で随所にみられる。換言すると，それは，作品内部
の 「書き手一読み手」の対話過程であり，かつまた前述
した，府川の対話の層の二つ日，すなわち 「読み手の作
品(慮構の作者)との対話J，こ相当する。次の事例4は，
それを示している。
事例4
およぐのは、だれよりも はやかった。
名前はスイミー。(全員で朗読)
「はやい」を早口で読んだ子がいた。ゆっくり読んでも、
はやい感じをだすことができることに気づかせる。
「これは、だれが、だれに言っているのだろう」
「響いた人が、読む人に教えているの」
「何を」
「ひろい海のどこかに、小さな魚のきょうだいたちが、た
のしく くらしていたことや、みんな赤いのに、一びきだけは、
からす員よりもまっ黒で、およぐのはだれよ りもはやかった
ことや、その名まえがスイミ でーあること」
「そうだね。そしたら、ここを読むときは、みんなは奮い
た人、話をする人になって、それをきいている人に教えれば
いいんだね。読むというよりは、話してみて。だから、名ま
(15 ) 
えはスイミーというのは、きいている人が 『まっ黒』で 『は
やい』のはだれだろう、知りたいな、って気持ちになったと
き、 『名まえはスイミーJって教えればいいんだね」
r rーぴきだけは、まっ黒』は、だれがだれにいっている
んだろう」
「奮いた人が読む人みんなにJと浜地君。
「だから、読む人はJ
「読むときに害いた人になって、きいてる人に話をするの」
と和子ちゃん。
「ただ読むのではないね。聞いている人にも諾してごらん」
「泳ぐのはだれよりもはやかったって、書いている人が読
む人に教えているの」と和子ちゃんがふたたびつけたした。
「そうだね、ここで須藤君が読むということは、須藤君が
普いている人の立湯に立って話をするということだね。やっ
てみたい人?J 
事例4にみられるように，ここでも教師は「だれが，
だれに言っているのだろう」という聞い (質問)を行い，
子どもたちが作者，精確には作者が設定した語り手の視
点から<見え>を生成できるように配慮している G旦し
作者と作者の設定した視点人物，すなわち諮り手を同ー
のものとみなすか，それとも，異なるものとみなすかに
ついては.文学教育論上，論議のわかれるところであり，
それは 「冬景品色」論争にまで進展しているが〔中井. 19 
87 ; 39) .ここでは， 一応，作者と語り手を区別すると
いう視点論の立場 C<見え>戦略も含む〕を取ることに
したしつ。ここでは，子どもたちは文字表現をセンスと
してではなく， ミー ニングとして把握し，諮り手 (作者)
からみえる光景を客観的に理解する (認識する)ことに
努めている。教師の言葉にもあるように，この箇所では，
前述したように，書くまたは読むというように一見高尚
で抽象的なものとみなされている行為が，実は，書き手
(読み手)がある特定の他者に向かつて行う具体的な行
為であるということを子どもたちに悟らせようとしてい
る。このことは，発話相互行為の本質を文学体験を通じ
て体得していく上で有益なものであると考えられる。大
分水嶺理論が鍛雇する学校教育において，書くという行
為さえも，決して独りで行うモノローグ的な行為ではな
く，害き手がある特定の他者に向かつて遂行される対話
的な行為であるということを認識することは重要である。
それは 「泳ぐのはだれよりもはやかったって.書いてい
る人が読む人に教えているのjという子どもの言葉に言
い尽くされている。この意味において，教師と子ども，
子ども同士が随時かかわり合う教室という空間は，話し
合いや作文をはじめ，あらゆるレベルにおいて対話の場
を開くものであると考えられる。
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3.句読点の有意味性と声の再生
前二者の観点を通じて，脅かれたものが多様なシンボ
ル系の置き直しまたは活用と， <見え〉 戦略一一登場人
物等の視点と語り手の視点への仮想的自己の派遣とそこ
からの情景描写一一及び両者の相乗効果によって， セ
ンスが最大化されることによって ーー ときにはミーニ
ングが的確に読み取られることによって一一.教育実
践の場が豊かな対話空間または劇的空間へと作り上げら
れると同時に，そのプロセスの中で子どもたちはみずみ
ずしい言葉体験(文学体験)を行い，他者の身振りや語
り口を評価しながら，自分独自のそれらを，とりわけ 〈
声〉を発見し，体得していくことになるのである。それ
はまた，子どもたちが作品を吟味していくプロセスでも
ある(それは教師中心の単なる文学解釈・分析ではない)。
さらに，この実践上の文脈において見落としてはらな
いものは，普段大した意味をもたないとみなされている
(作品の中の)句読点(句点と読点)，改行等の有意味性
である。これについては，拙著の中で次のような文脈に
おいて論述した(但し，文章は多少変更した)(中井，1 
989; 167-170)。 ， ，ダ
趨分節的な音声が分節的な文字言語へと還元され，文
字の連鎖系列の中から音声化を省いて，視覚の働きによ
りその意味内容だけを一一直ちにしかも精確に一一読
みとる(解読する)ことに価値を見出す情報化時代にあっ
て，子どもを含む，あらゆる学習者は，黙読という孤独
な説容形態をとらざるを得なくなりつつある。それは近
代人(近代読者)に特有な 「意味へと急ぐ読み」にほか
ならないが，この読み方を可能ならしめるためには，然
続という読嘗形態が最適であると考えられる。つまり，
視線を滑らせる速度をできる限り高めて，文章の事実的
な内容を解説していくには，音読・朗読よりも黙読が効
果的なのである。黙読が普及していく経緯の背景には，
情報処理的な内容の文章一一重量かなリズム， テンポ，
雰囲気等を抑制した散文一ーが過剰に流通するように
なった情報化社会の存立が見出される。そして，その社
会が要請するところの「散文は，合理主義が生命の混沌
たる〈生活世界〉から計量的秩序を切りだしていったの
と同じ論理で，発声によって保たれた生命的発語(もし
くはさまざまな個性的筆跡によって保たれる害体)のな
かから，計量性に栢当すべき論理性と恩:合、性を切りだし
しかも，黙読により意味の把握だけを自的とする文法
的読者(近代読者)にとって，文章中に打たれた句読点
はもはや「息を吸う場所であり話すことを助ける機能」
〔佐藤健二， 1987; 232)を意味しない。むしろ，文法的
読者にとってそれは 「文法的な論理の秩序を補助する視
覚的な符号としての性格が支配的になってゆく。J(問上〕
句読点は，文章を精確に解説するための視覚的情報に過
ぎず，読む主体の生きるからだ一一リズム，呼吸，表
情等ーーと全く無関係に定立されてしまう。特に， ["教
科書の句読点は，子どもの感情をひき出すためのもので
はなくて，ある内容をはっきりさせるという，明示性の
爾が強く出され， しかもそれが明示性をなくすくらい，
いいかげんにやたらとつけられているJ(竹内敏晴， 198 
1;41)と言われる (iは」や「でjにやたらとカを入れ
て話す子どもが多いのはこのためである)。句読点の乱
発は，子どもの感情や感覚をを無意味に分断し，読み自
体を単調なリズムにしてしまう。
この文章から分かるように，本来，子どもにとって，
生きられる声及びそのリズムを時間の流動プロセスにお
いて鮮明に感じさせる筈の句読点は， もはや子どもの身
体感覚ゃからだの動き・リズムとはほとんど関係なしに，
ただ機械的に休止する場所を示す視覚記号に転洛してし
まっている。端的に言うと，黙読による声の排除が句読
点のもつセンスと独自のミーニングを見失わせたのであ
る。鳥山もまた，この点を憂いて，次の事例5にみられ
るように，句読点の働きの重要性(有意味性)を問題化
している。
事例5
ある 日、おそろしい まぐろが、おなかを すかせて、
すごい はやさで ミサイルみたいにつっこんで きた。
「すごいはやさでミサイルみたいにつっこんできたjは句
読点なし、一息で。ここで句読点について気づかせよう。わ
たしがいってみる。
「すごい、はやさで、ミサイル、みたいに、 つっこんで、
きたJ
「“、"があるとね、ガクガクガクとなってつつかえて、
スピー ドがでないよ」
「そうだよ、歩いてはとまり、歩いてはとまりで、 ミサイ
ルみたいじ φないよJ
た結果であるJ(辻邦生， 1988; 163)のである。こうし 事例5にあるように，烏山は，句読点のない文章に敢
て，からだ全体の速度(呼吸の速度等)から突出し，加 えて句点を過剰に付けて読み，その可笑しさや滑稽さを
速化された視覚の働きにより，音のイメージを抜き去っ 子どもたちに気づ、かせている。彼等は，そこに句点を付
た画一的な活字が意味的に処理されていくことが日常事 けてしまうと，文章のダイナミックな動きが饗き止めら
になる。 れ， i歩いてはとまり.歩いてはとまりで， ミサイルみ
(16 ) 
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たいじゃないJことを感じている。前述したように，最
近の子どもの中には，この文章のように，句読点を過剰
に付されたものをその通りに読むかのように話す者が少
なくないことからみて，朗読や音読において句読点が如
何なる働きをしているかを彼等に気づかせることは，必
要であると考えられる。そのことは単に朗読や音読の技
術を超えて.彼等が自分自身のからだ及びそのリズムや
抑錫を発見していく契機になろう。
以上のように，教育実践の中で見落とされる傾向にあ
る句読点を鳥山のように，その生成基盤としてのからだ
へと遡及させ，文法規則以外の有意味性一ーからだの
リズムを調律していくという隠された働きーーを子ど
もたちに提示することは必要ではなかろうか。
V. (多声体一作品〉としての教育実践
一一終わりに代えて一一
学校教育に特有の言語論 (言語観)及びそのハビトゥ
スーーその典型としてのコピーマッチとモノローグ熊一
ー に始まって，それを批判的に克服していく 言語行為
論(発話相互行為論と対話理論)を具体的な教育実践と
いう文脈に沿って解明してきたが，ここに至って気づく
ことは，文学教育実践をはじめとするあらゆる教育実践
そのものが，ひとつの作品とみなされるのではないかと
いう見方である。既述のように，教師と子ども，子ども
同士が相互にかかわり合う教育実践の場は，彼等の多様
なシンボル系の置き直しによって対話空間，さらに劇的
空間を開くトポスとなり得るのであった。それはまた，
作品を相互に吟味し合うことであると同時に，各々，諮
り手 (話し手)が，身体と言葉で特定の他者に対しでか
かわっていくと共に，他者の語り口や身ごなしまたは
(パフチンが言うように)抑掃を評価し， ときには創造
的に模倣し，そのプロセスの中から自分自身の諮り口や
身ごなし，そして何よりも 〈声〉を発見していく重要な
契機であったのである。附加すれば， ここで様倣する
(引用する)とは.学習者が対象や他者を文字通り真似
るという自己同定ではなくて，新たな世界へ向けて自己
了解の鉱大，深化を果たすべく. (自分よ り優れた)あ
るモデルを見出し，そのものから学び取り，少しでもそ
れに近づくという創造的行為を意味する (それ敏，子ど
もたちは，教師や自分より上級の人たちの諮り口や身ご
なしを模倣することが多くなるのである)。
従って，この見方からすると，教育実践とは， 一定の
りなされたもの (con-text) Jあるいは一緒に緩み込
まれたものであることになる。そして，このような見方
は，教師と子どもたちがおEいの身振りや言葉を「共に=
織りなしてJ.共有する語り口や身ごなしまたは 〈声〉
を複合体(合成体)として作り上げ，教育実践を両者の
共同制作に基づく 〈作品〉として認識していくことを可
能ならしめる。ここでは，各々が 〈声〉をその差異性に
おいて多重化していくことから，その集積の結泉生成さ
れたものを特に 「多声体」と呼ぶことにしたい(それは
パフチンの唱える 「ポリフォニーJ"と類似した概念で
ある)。 また，教育実践を日常的に営む教室空間は，共
有された人間の経験や行為の繰り返しを固定化すること
ができるという利点があると共に，両者が彼等の語り口
や身ごなしまたは 〈声〉の微妙な彩 (ニュアンス)を愉
しみながら，間柄を織り成し，相互に確認していくとい
う隠された働きを想定し得る (このことは.rスイミー』
についての鳥山の教育実践記録の全体を通覧すれば，自
ずと理解されてくる〉。この 〈多声体一作品〉としての
教育実践という見方は，教師と子ども，子ども同士の聞
から発現してくる事象に何よりも注目し，両者を繋留す
るトポスのうちに，子どもたちにとっても，教師にと っ
ても自己革新を喚起させる契機を見出そうとするもので
ある。 以前，著者は，教師と子ども，子ども同士の共
同制作による 〈多声体一作品〉としての教育実践という
規定の仕方について.rではどうしたらよいか病Jを例
にしながら.<教育実践におけるコ ンテクストの形成過
程〉という形で問題化したことがあるが〔中井.1990; 
84 -89).今後は.こうした問題提起をより包括的な枠
組みへと拡大し，かつまたその中身を充実させていく必
要があろう。<多声体一作品〉としての教育実践・論を
権築していくこと一一この見方は.単数の 〈声〉によ
る専制，いわゆる教育実践のモノローグ態の下に抑圧さ
れている，複数の〈声〉のざわめきや自由な語り口と身
ごなしを，教育実肢のドラ 7 トゥルギーという形で再生
し，さらにそれを醸成していく準拠点になり得るのでは
あるまいか。
註釈
1 )大分水嶺理論は.言語を思考の道具として位置づけ
ると共に，言語活動の中で書きことばをその事後的な観
点から最重要視するものであった。換言すると.曾きこ
とばが思考の道具と して位置づけられるということは，
具体的なコンテクストにおいて子どもたちの個々の身体 そのものが透明なメディアと化することを意味する。つ
表現や言語表現 (以下.単に表現と呼ぶ)と，教師の まり，書きことばとしての文字あるいは広くエクリチュー
(それらに対する解釈)や彼自身の表現とが.r共に=織 ルは，専ら思考の痕跡を刻印するための透明な物質と化
( 17) 
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し，中立的な記号の首座を獲得するものとなる。とりわ
け，ワードプロセッサーをはじめ，文字の機械化が促進
されつつある現在において，文字が透明なメディアと化
し，表情を夜失してしまうことは常態的なことになりつ
つある。
しかし，子ども，とりわけ幼児の表現活動を見回す限
り，エクリチュ ールが必ずしも透明な媒体へと固定され
ないことが透視されてくる。
例えば，図lに示された二人の九歳の少女が書いたフォ
ルムをみると.i angstlich (おびえた)の方は狭く窮
屈そうに密かれているのに対して. frohとfrohlich
(嬉ししつの方は円っこくゆったりと広く書かれている」
ことがわかる (Werner.Kaplan. 1963 = 1974 ; 233)。
つまり，この事例は，子ども(人間)が「語形の力勤特
性を通して，その語の意味がそのままあらわれ出てくる
ように，語をいわば描くJ(ibid.) .あるいは(意味の
様相に応じて)書き分けることによって，文字言語でさ
えも.i相貌的に表現J(ibid.)し得ることを示してい
る。言い検えると，文字シンボルは，ある相貌(=表情)
をもって立ち現われてくるのである。このように. i直
接的体験に即するかぎりでは環界分節態は即自的に表情
性を帯びているJ(腐松渉.1989; 34)のである。
この子どもにあっては，未だ書くことが描くことや腐
ること等の多機な行為と分離しておらず，不可分なもの
として現出してしまう。つまり，書くことにあってはそ
の前史 (Vygotsky.]929-1930=1975)が存在し，そ
?
??
?
ゆi
m附p
? ? ? ?
ト九
図1 9歳の二少女の曾いた文字の相貌
(Werner & Kaplan. 1963 = 1974; 232) 
れは 「多様な表現の系が互いに癒着しているJ(茂呂雄
二.1988a; 15)ということを特徴とする。これは 「プ
レリテラシーJ(向上;30ff.)と呼ばれるが， このこと
は，人聞の個体発達の初期におけるあらゆる表現活動が
全身的な身振り(身体感覚を伴う動き)として現象する
ことを示唆している。そのなかで一見高次の能力とみな
される容く行為も決して例外ではない。「“響くこと"は
全身的・活動指示的なシンボル使用から必然、的に発生す
るJ(向上;19)のである。
しかし，エクリチュールの表情化は子どもの擬似的な
書きことばだけには限定されない。むしろ，それを充分
自覚的に表現した芸術形象として，言寺や書道のエクリチュー
ルが見出される。
このように、エクリチュールはそれを遂行する人間の
感情やパトスと連動しつつ，その都度その都度，何らか
の動きと表情を伴ったものとして現出してくるのである。
2) iス卜カスティック・プロセス」とは.i出来事をあ
る程度ランダムにばらまいて，そのなかのいくつかが期
待される結果を生むように図るという」プロセスのこと
である (Bateson.佐藤良明訳注.1990; 370)。ここで
は，ランダムさのないところに新たなものは生じないと
いうことがコミュニケーションの基底に置かれている。
3) iポリフォニーとは，対等な他者のくあいだ〉にこ
そ意味が生成し，またその意味が くあいだ〉でしか生か
されえないことを認識した者たちが際限なく他者との出
会いをくりかえし.また自己の内なる他者を見いだして
いく能動的なプロセスなのである。J(桑野隆.1990; 35) 
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Summary 
TIle purpose of this paper is to clarify “speech act" in the educational practice from the phenom~nological point 
of view and the language th巴oryof M. M. Bakhtin. 
In traditional educationa1 outlook on a view of language， students can be good at reading and writing， that is to say 
literacy in al ability. Surely literacy is important for them in their intellectual development， but under this circum-
stance literacy is regarded as special ability which manipulates ordinary language as metalanguage. This view of language 
is caled “the Great Divide Theory." 
Accordingly speaking and listening is regarded as les important and worse than literacy. This view is a tacit under-
standing that supposes“ideal-speaker-listener" or“ideale Sprachsituation" irrespective of concrete speech act and 
speech place. Owing to this view， the educational practice (teaching practice)， especiaUy the literature educationa1 
teaching has been directed to interpretation of literacy work. However， originally the literacy educational practice 
has the purpose which students succeed in what they set out to experience afluent literacy enjoyment. Moreover 
the educational practice is the affluent topos that teacher and students (children) reciprocaly speak toward a familiar 
face (fellow) through his“voice"， but not for strange unspecified public， inthe process discover his way of reciting， 
his movements， and his voice by imitating and quoting others'. At this moment， the teachingroom space will turn a 
festival space or a dramatic space. 
(20 ) 
